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Resumen
El objetivo principal de este estudio exploratorio es 
comprobar si entre la anterior ley educativa (LOE) y la 
actual (LOMCE) se han producido cambios respecto 
a la evaluación en las programaciones didácticas de 
los Departamentos de Geografía e Historia de tres 
IES de la ciudad de Cartagena. Los resultados del 
análisis muestran que el examen sigue siendo el prin-
cipal instrumento de evaluación y que la introducción 
de una gran cantidad de estándares dificulta el pro-
ceso de evaluativo.
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Abstract
The main objective of this exploratory study is to 
verify if there have been changes about assessment 
between the previous educational law (LOE) and 
the current one (LOMCE) in the didactic program-
ming of Geography and History departments in three 
high schools of the city of Cartagena. The results of 
the analysis show that the exam remains the main 
assessment tool and that the introduction of a large 
number of standards difficult the assessment pro-
cess.
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1. InTRODUccIón
E
l ánimo de este estudio por com-
probar las posibles modificacio-
nes introducidas en el ámbito 
de la evaluación con la aproba-
ción de la Ley Orgánica para la 
mejora de localidad educativa 
(LOMCE) se debe a que, como señalaba Duarte 
(2015), esta es una reforma educativa de tipo 
estructural que afecta a los procedimientos y cri-
terios de promoción y evaluación del alumnado, 
al sistema de itinerarios y vías formativas, y a la 
estructura y organización de los centros. Pero 
además advertía que es una reforma llevada a 
cabo “desde arriba” y que no ha contado con la 
participación de docentes y entidades relacio-
nadas con el sistema educativo, provocando de 
esta manera un gran rechazo en la comunidad 
educativa.
Por otro lado, esta ley educativa ha traído con-
sigo una serie de cambios, entre ellos una modi-
ficación en las competencias, que pasan de ser 
competencias básicas para denominarse com-
petencias clave; además, dejan de ser ocho 
competencias para bajar a siete. 
Pero el mayor cambio que se ha introducido ha 
sido la incorporación de los denominados están-
dares de aprendizaje evaluables en cada blo-
que de contenidos, que son “especificadores de 
los criterios de evaluación que permiten definir 
los resultados de aprendizaje y que concretan lo 
que el alumno debe saber, comprender y saber 
hacer en cada asignatura” (Art.2.1 Real Decreto 
126/2014). Este nuevo elemento curricular ha 
dado lugar a numerosas críticas, como las de 
Barrios y Godoy (2014), quienes afirmaban que 
con estos nuevos criterios se intentaba homoge-
neizar a todos los centros escolares, sin respetar 
la situación sociocultural de cada uno de ellos; 
pero además se introducían tal cantidad de 
estándares por cada bloque de contenidos que 
se hacía casi imposible establecer una puntua-
ción coherente para cada alumno. A pesar de 
esto, y como bien puntualizaba Fuster (2015), 
estos estándares podrían potenciar el aprendi-
zaje del alumnado si se diseñasen correctamente 
y a través de un amplio consenso docente. 
En otro orden de cosas, esta nueva ley ha incor-
porado el uso de pruebas externas, reválidas, al 
final de la Educación Secundaria y del Bachille-
rato, sustituyendo de esta manera a la Prueba de 
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Acceso a la Universidad (PAU). Por ello Bolívar 
(2014) afirmaba que los estándares de aprendi-
zaje no cumplen su objetivo básico, además de 
que dificultan en gran medida la labor docente, 
por lo que se hace necesario el recurrir a este 
tipo de pruebas externas. Como bien señalaba, 
el currículo acabará convirtiéndose en “enseñar 
para las pruebas” (“TTT: Teaching to the test”, en 
palabras americanas).
Muchos autores ya habían manifestado un cam-
bio necesario sobre este concepto en relación 
con 2.º curso de Bachillerato, pues se tiende en 
exceso en este curso a enseñar para la prueba 
externa de la PAU; lo mismo que vaticinan que 
ocurrirá en 4.º curso de la Educación Secunda-
ria Obligatoria (ESO). En palabras de Barrios y 
Godoy (2014) este uso de las reválidas llevará 
a la segregación según los buenos o malos 
resultados de los estudiantes, los cuales se 
verán abocados a una enseñanza de una peor 
calidad. Igualmente, la distinción de itinerarios a 
una edad tan temprana como son los 16 años en 
muchos casos vendrá determinada por la situa-
ción familiar con bajos salarios, que tendrá como 
consecuencia la elección de un itinerario profe-
sional, pero de una peor cualificación. Además, 
este tipo de alumnado tendrá muy complicado el 
retomar unos estudios medios debido a las prue-
bas externas, como puntualizaba a este respecto 
Pérez (2014).
Como consecuencia de toda esta contestación 
que ha suscitado la introducción de la LOMCE 
en los institutos y su adaptación progresiva en 
los mismos, únicamente en los cursos impares 
en el momento de la realización de nuestro estu-
dio (periodo 2015/2016), el objetivo de este 
trabajo se ha centrado en el análisis de cómo 
los centros educativos han hecho frente a esta 
nueva ley, llevando a cabo para ello el estudio 
comparativo de los contenidos e instrumentos 
de evaluación utilizados en las programaciones 
didácticas de 1.º y 3.º de ESO, y 1.º de Bachille-
rato con la LOMCE vigente y con la anterior ley 
educativa (LOE). A través de esta investigación 
pretendemos observar cómo el profesorado de 
institutos de Educación Secundaria ha introdu-
cido los nuevos estándares de aprendizaje, al 
tiempo que comprobaremos si existen grandes 
diferencias en lo que a contenidos e instrumen-
tos de evaluación se refiere entre cursos y de 
una ley a otra. Además, con este estudio podre-
mos observar si los instrumentos de evaluación 
tan comunes como la prueba escrita siguen 
teniendo un gran protagonismo en la evalua-
ción de los contenidos, o si por el contrario se 
utilizan otros instrumentos complementarios que 
de esta forma resten el excesivo uso de este 
tipo de pruebas centradas en contenidos de tipo 
conceptual (Monteagudo, Miralles y Villa, 2014).
2. MARcO TEóRIcO
Según Joaquim Prats, en el año 2001 España se 
encontraba en la época dorada de su educación 
debido a la estabilidad que trajo la introducción 
de la democracia en nuestro país (Prats, 2001). 
A pesar de esta correcta afirmación, unos meses 
más tarde describía la necesidad latente en la 
sociedad de mejorar la calidad educativa y aca-
bar con el abandono escolar temprano, lo que 
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describió como “la reforma de la Reforma” (Prats, 
2002). En este mismo año se llevó a cabo la 
promulgación de la Ley Orgánica de Calidad 
de la Educación 10/2002 (LOCE), ley que fue 
aprobada por las Cortes, pero no aplicada y que 
muchos autores llegan a considerarla como la 
ley antecesora de la LOMCE (Duarte, 2015).
Con el cambio de gobierno a raíz de la victoria del 
Partido Socialista Obrero Español en las elec-
ciones de 2004 se paralizó la puesta en marcha 
de la LOCE y finalmente fue derogada el 24 de 
mayo de 2006 por la Ley Orgánica 2/2006 del 
3 de mayo y conocida por sus siglas LOE. 
Es cierto, y como bien señalaba Prats unos años 
antes, que se hizo necesaria una reforma del 
sistema educativo para atender a la alta tasa 
de abandono escolar temprano y el nivel insufi-
ciente de los alumnos que cursaban la secunda-
ria (Prats, 2002), para lo que la LOCE intentó dar 
una solución, pero sin embargo, y según Bernal y 
Lacruz (2013, p. 2) “en España se dibuja actual-
mente un panorama en el que existe una ten-
dencia hacia una escuela para aventajados, para 
la excelencia, potenciando lo privado y dejando 
de lado la escuela comprensiva y pública”.
Por lo tanto, la LOE intentó actualizar a su prede-
cesora, la LOGSE (también llevada a cabo por el 
gobierno socialista en 1990), al momento actual 
en que se encontraba y demandaba la socie-
dad española. Según Olga María Duarte, la LOE 
“venía a enderezar todos los desvíos, desajustes, 
fracasos y descontentos que había provocado la 
primera” (Duarte, 2015, p. 437). Por otro lado, 
afirmaba que LOCE y LOE presentaban ciertas 
similitudes, como por ejemplo que en ambas se 
mantenía la Geografía e Historia dentro del área 
de Ciencias Sociales y en ambas se fomenta-
ban las capacidades creativas y el espíritu crítico. 
En este sentido Duarte aseveraba que “las leyes 
que se han sucedido más bien han sido planes 
de estudio por el carácter continuista, no de la 
LOGSE sino de la LOCE” (Duarte, 2015, p.438), 
refiriéndose a que cada partido político que 
accede al poder establece una nueva reforma 
educativa más afín a su signo, como ocurrió con 
la creación de la LOCE y unos años más tarde 
de la LOE.
Refiriéndose a los criterios de evaluación de la 
LOE, a los ya establecidos por la LOGSE como 
contenidos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales, se le añadían unas competencias 
básicas con las que se intentaban un primer 
acercamiento a la Unión Europea. Se distinguían 
ocho competencias básicas cuya finalidad era 
integrar los distintos aprendizajes, poniéndo-
los a su vez en relación con distintos tipos de 
contenidos y que estos fueran usados de forma 
efectiva en diferentes situaciones y contexto 
(Real Decreto 1631/2006 del 29 de diciembre). 
Estas competencias debían promoverse en cada 
una de las distintas materias de cada curso de la 
secundaria, por lo que están muy presentes en 
los sistemas de evaluación, aunque no eran obli-
gatorias en Bachillerato. Esta evaluación de las 
competencias suponía una mayor atención en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje e implicaba 
que en el diseño curricular de objetivos, conteni-
dos y criterios de evaluación se le otorgara una 
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gran importancia a la adquisición por el alum-
nado de conocimientos, habilidades y actitudes 
(Sánchez, Trigueros, Rodríguez y Ortuño, 2011).
Por otro lado, la LOE añadía nuevos contenidos, 
lo que conducía a la congestión de la enseñanza 
sobrecargando los cursos de conocimientos de 
tipo conceptual y dejando un breve porcentaje 
al uso de diversos instrumentos de aprendizaje 
que favoreciesen los contenidos de tipo de pro-
cedimental o actitudinal. Y como bien señalaba 
Duarte (2015), el desarrollo del conocimiento his-
tórico se llenaba de contenidos de tipo concep-
tual que el profesor no conseguía articular, por lo 
que se continuaba con un método de enseñanza 
más tradicional y memorístico. De esta manera, el 
instrumento principal de evaluación continuaba 
siendo el examen y, como bien indicó Merchán 
(2001), el profesor tiende a preparar las clases de 
cara al próximo examen, por lo que la información, 
los ejercicios, los apuntes y más comúnmente 
el libro de texto están orientados a este tipo de 
pruebas, dejando a un lado así el uso del conoci-
miento crítico, pues el estudio se orienta más al 
conocimiento de un hecho histórico tras otro. De 
esta forma, también señalaba que esto supone un 
instrumento sencillo y rápido de control de la con-
ducta de los estudiantes y de la forma de gober-
nar la clase, como apuntaba Gomariz (2011). 
Sánchez, Trigueros, Rodríguez y Ortuño (2011) 
afirmaban que esta evaluación podía ser mati-
zada a la vez que se potenciaban estas com-
petencias si se hacía partícipe al alumnado de 
forma activa en este proceso no sólo siendo 
evaluado, sino también adoptando responsa-
bilidades a la hora de autoevaluación o de la 
coevaluación. Estos métodos, junto con el uso 
de diversos y variados instrumentos de evalua-
ción, alejan a los docentes de la tradicional clase 
magistral y favorecen a su vez el pensamiento 
crítico y la creatividad del alumnado, dejando 
este de ser un mero agente pasivo en las aulas. 
A pesar de ello, fueron varios los estudios que 
criticaban la gran importancia que continuaban 
teniendo los contenidos conceptuales dentro de 
las programaciones didácticas. 
Un ejemplo de ello lo tenemos en los estudios 
realizados en la Región de Murcia sobre las pro-
gramaciones didácticas de diversos institutos, 
los cuales demostraban este abuso en la cali-
ficación de los contenidos conceptuales. Molina 
y Calderón (2009) establecieron que los crite-
rios de evaluación de Geografía e Historia en 
el segundo ciclo de la ESO se acababan conci-
biendo a modo calificador y no con una función 
motivadora y orientadora para el estudiante y 
que además apenas variaban estas cuestiones 
de una comunidad autónoma a otra.
Monteagudo, Molina, Miralles y Belmonte 
(2010) indagaron sobre la importancia otorgada 
a los contenidos procedimentales en 4.º ESO en 
varios institutos y llegaron a la conclusión de que 
los objetivos y criterios de evaluación se centra-
ban casi exclusivamente en conocimientos con-
ceptuales, acabando el resto de los contenidos 
relegados a las actividades que complementa-
ban los conocimientos anteriores. 
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Por último, Sánchez, Monteagudo et al. (2011), 
después de analizar los criterios e instrumentos 
de evaluación de varios institutos de la Región, 
puntualizaron el escaso peso de los contenidos 
procedimentales y actitudinales. 
Las elecciones del 20 de noviembre del 2011 
dieron la victoria al Partido Popular, y como venía 
ocurriendo, este nuevo gobierno promovió una 
nueva ley educativa que finalmente dio como 
consecuencia la Ley Orgánica 8/2013 del 9 de 
diciembre, para la mejora de la calidad educativa 
(LOMCE). Esta tendencia en nuestra democra-
cia de cambiar la ley educativa vigente a cada 
cambio de gobierno resulta para Bolívar y San 
Fabián (2013, p. 8) “un drama para un país que 
la educación no forme parte de los consensos 
básicos de una sociedad que posibilite los “tiem-
pos largos” que suele requerir una política edu-
cativa orientada a la mejora”. Siguiendo a estos 
autores, los numerosos y continuos cambios, así 
como las regulaciones externas desprofesiona-
lizan el trabajo llevado a cabo por los docentes, 
pues se cambia parte del sistema con cada nor-
mativa nueva, limitándola, cada vez más, al juicio 
de la administración. 
Como ya anticipaba la LOCE, y en cierto sen-
tido la LOE, esta nueva ley está apoyada en el 
discurso administrativo europeo. De esta forma, 
España intenta modernizar su viejo y anclado 
sistema educativo, aunque rigiéndose por políti-
cas educativas de otros países europeos que, si 
bien puede que lleguen a funcionar en ellos, no 
terminan de tener en cuenta el contexto socio-
cultural español. En este sentido Bernal (2015) 
señalaba la gran influencia del “thatcherismo” 
en el modelo educativo llevado a cabo con la 
LOMCE, así como de la política educativa nor-
teamericana. En cuanto a esta última, Pérez 
(2014) indicó, tras las declaraciones de Arne 
Ducan (secretario de Educación en el Gobierno 
de Obama), que la política denominada como 
“Racing to the top” (la cual inundó las escuelas 
norteamericanas de competitividad y test exter-
nos anuales) ha llegado a “agotar el oxígeno 
cultural de la escuela, arruinando el placer de 
aprender y enseñar” (Pérez, 2014, p. 60). Tanto 
ha sido así que retrasaron en un año el uso de 
estas pruebas externas. 
Siguiendo a esta necesidad de cambio en la 
política educativa de EE. UU., Clark (2012) esta-
bleció que los docentes deben contribuir con-
juntamente a la autorregulación y el logro de los 
estudiantes, para lo que deben planificar cuida-
dosamente cómo van a cuestionar y “retroalimen-
tar” aquello que beneficia a la autoeficiencia de 
sus alumnos. Por otro lado, y siguiendo a estos 
docentes norteamericanos, Crisp (2012), de la 
Universidad de Adelaide en Australia, afirmaba 
que los docentes deben usar simultáneamente 
exámenes o pruebas descriptivas con aquellas 
pruebas que demuestren las habilidades de los 
estudiantes, lo que hace que estos mejoren y 
se comprometan tanto en su aprendizaje actual 
como en el aprendizaje futuro.
De vuelta a la LOMCE, además de los cambios 
descritos en la introducción de este artículo, esta 
ley pretende dar una mayor autonomía a los cen-
tros, pero según Bolívar y San Fabián (2013, p. 
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8) lo que verdaderamente se pretende introducir 
son unos “nuevos mecanismos de desregulación 
y competencia entre los centros, lo que puede 
dar lugar a diferenciar institucionalmente la oferta 
pública de educación”. También se promueve la 
especialización de los centros (a nivel curricular, 
funcional o según el tipo de alumnado) que puede 
favorecer de esta manera a los centros privados 
en detrimento de los públicos, puesto que los pri-
meros pueden hacer unas ofertas más atractivas 
para un tipo de clientela, perjudicando así a los que 
se encuentran en una peor situación o en un con-
texto desfavorecido, tratándose de esta manera 
de un “concurso de méritos”. Este incremento de 
la desigualdad viene acorde en un contexto de 
graves recortes en los centros públicos, aumen-
tando así la importancia de los centros privados.
Bernal y Lacruz (2013) afirmaban que este pro-
ceso encubierto de privatización se produce al 
dejar de considerar a la educación como un bien 
público necesario para toda la sociedad y pasar 
a ser un bien privado que debe servir a los intere-
ses de la sociedad con un buen nivel educativo, 
de los empresarios y de la economía (y más aún 
de la europea) en general. Esto continúa con la 
afirmación de autores, como Gimeno y Rodrí-
guez, (2013), y de docentes que opinaban que 
el principal propósito de la LOMCE es el mayor 
control de los futuros ciudadanos. Por último, 
Tarabini y Montes (2015, p. 13) puntualizaban 
que con esta ley educativa “se han introducido 
unos mecanismos de mercado en los procesos 
de asignación de plazas escolares y de planifica-
ción educativa” que marcan la competencia entre 
los centros y la desigualdad de condiciones entre 
los mismos. Todo ello afecta a lo relacionado con 
la evaluación en tanto la financiación de los cen-
tros dependerá de los resultados académicos.
3. METODOLOGÍA
El repaso de la bibliografía existente acerca de la 
evaluación en la legislación educativa española 
nos conduce hacia el problema que ha motivado 
la presente investigación, y al que pretendemos 
dar respuesta: ¿qué cambios ha introducido la 
nueva ley educativa LOMCE respecto a la LOE 
en materia de evaluación de los tres tipos de 
contenidos y los instrumentos que emplea el 
profesorado para ello?
El objetivo general de esta investigación es ana-
lizar las programaciones docentes de los depar-
tamentos didácticos de Geografía e Historia de 
varios IES de la ciudad de Cartagena para cono-
cer cómo el profesorado está aplicando los cam-
bios legislativos en materia de evaluación que 
trae la LOMCE con respecto a LOE. 
En cuanto a los objetivos específicos, se han 
propuesto:
1. Conocer qué instrumentos de evaluación 
y qué peso tenía cada uno de ellos en las 
programaciones LOE de los departamentos 
de Ciencias Sociales, en tres institutos de 
la ciudad de Cartagena, de cara a averiguar 
cómo se evaluaban los tres tipos de conte-
nidos: conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales. 
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2. Saber cómo los departamentos de Ciencias 
Sociales de los tres centros recogían los 
nuevos elementos curriculares LOMCE en 
sus programaciones didácticas, analizando 
qué instrumentos utilizaban para evaluar 
cada uno de los estándares de aprendizaje 
que formaban la programación y en qué por-
centaje se podrían considerar como concep-
tuales, procedimentales y actitudinales, así 
como si estos variaban de un curso a otro.
3. Analizar si en los departamentos de Ciencias 
Sociales de estos institutos el cambio de ley 
ha supuesto un cambio en las prácticas de 
evaluación del profesorado.
Esta investigación ha sido de tipo exploratorio-
descriptivo, debido a que con ella se pretendía 
aumentar el conocimiento de un tema escasa-
mente estudiado, en este caso cómo ha afec-
tado la implantación de la LOMCE al proceso de 
evaluación; y ello a través del análisis de las pro-
gramaciones docentes.
Siguiendo esta premisa se ha desarrollado una 
investigación a través de un enfoque propia-
mente cualitativo con el que se pretendía descri-
bir y comprender la realidad en base a los datos 
obtenidos de un número pequeño pero signifi-
cativo de casos, aunque no puedan ser genera-
lizables.
En concreto, se realizó un estudio de los conte-
nidos e instrumentos de evaluación empleados 
en las programaciones didácticas con ambas 
legislaciones para comprobar en qué medida se 
desmarcaban de la enseñanza tradicionalmente 
memorística. Para ello, se analizó la importancia 
que concedían a la típica prueba escrita, y si utili-
zaban instrumentos distintos y complementarios 
que potenciasen la actitud crítica y la competen-
cia en aprender a aprender. 
Para llevar a cabo este estudio se ha utilizado 
como método el análisis de contenido (Bardin, 
1996), una técnica de interpretación de textos 
donde el denominador común de todos ellos es 
su capacidad para albergar un contenido que, 
leído e interpretado adecuadamente, permite el 
conocimiento de diversos aspectos y fenómenos 
de la vida social.
El análisis de contenido se basa en la lectura 
como instrumento de recogida de información, 
el cual debe realizarse siguiendo el método cien-
tífico. En este sentido la metodología es seme-
jante a cualquier otra técnica de recolección de 
datos de investigación social (Andréu, 2001).
4. PRESEnTAcIón Y DIScUSIón 
DE LOS RESULTADOS
4.1. Análisis de las programaciones de 
la LOE
En relación al primer objetivo específico, el estu-
dio de las programaciones didácticas de la LOE 
de los tres centros, se concluye que para 1.º 
de ESO los porcentajes otorgados a los instru-
mentos como exámenes y controles, que suelen 
medir contenidos conceptuales (Tabla 1), como 
ya se ha descrito previamente, son mayoritarios 
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en los tres institutos, con una ligera indefinición 
que señalaremos más adelante. En segundo 
lugar, aparecen los instrumentos como el cua-
derno y los pequeños trabajos de indagación, 
más relacionados con contenidos procedimenta-
les, pues suponen una planificación y una toma 
de decisiones que ayudan al aprender a apren-
der, pues son el producto de una reflexión y 
toma de conciencia de lo que se hace y cómo se 
hace (Rodríguez, 2004). Finalmente, suele utili-
zarse la técnica de la observación directa para 
evaluar los contenidos actitudinales, que en las 
programaciones estudiadas están relacionados 
con la participación en clase, la buena conducta, 
la puntualidad o el interés mostrado por el alum-
nado en las clases.
Tabla 1. Intrumentos de evaluación y sus porcentajes en cada uno de los centros y en cada uno de los 
cursos con la LOE
Exámenes y con-
troles (conceptos)
Trabajos, cuadernos 
(procedimientos)
Observación de la puntualidad, inte-
rés, participación, conducta (actitudes)
1.º ESO LOE
Centro 1 70% 20% 10%
Centro 2 80% 20%
Centro 3 60% 30% 10%
3.º ESO LOE
Centro 1 70% 20% 10%
Centro 2 80% 20%
Centro 3 70% 20% 10%
1.º Bachillerato LOE
Centro 1 70% 20% 10%
Centro 2 90% 10%
Centro 3 75% 25%
Puede verse el porcentaje de la calificación que 
los docentes de cada centro asignan a cada ins-
trumento. Se observa que existe cierta semejanza 
entre los centros 1 y 3, pero el centro número 2 
da un valor superior a exámenes y trabajos o cua-
dernos, no especificando con exactitud qué peso 
específico tiene cada uno. Por último, las actitudes 
en este centro se puntúan con un 20% de la nota 
global, en el caso de los cursos de ESO, valor supe-
rior a los proporcionados por los otros dos centros.
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La tónica se mantiene de manera similar en 1.º 
de Bachillerato, donde el centro 2 sigue pri-
mando la nota en exámenes y producciones del 
alumnado de forma muy superior a los otros dos 
institutos, y donde el centro 3 aumenta el valor 
de los exámenes sobre el resto de los instru-
mentos, aunque no detalla el peso concreto de 
producciones y actitudes.
Por lo tanto, se afirma que, aunque los valores 
en cada centro son algo diferentes, en los tres 
institutos el peso de la evaluación recae sobre 
las pruebas escritas, unas pruebas que tienden 
hacia la inclusión de ejercicios que demandan 
mayoritariamente la memorización de conteni-
dos conceptuales (Serrano y García, 2014; Mar-
tínez, 2008).
Se relega así a los procedimientos a valores 
muy bajos a pesar de su gran importancia y de 
su utilidad diaria. Por último, la evaluación de las 
actitudes también adquiere porcentajes bajos, 
aunque casi parecidos a los valores de los pro-
cedimientos. En este sentido también se observa 
que las actitudes tienen un valor muy parecido 
en los tres centros, algo que difiere más en los 
otros dos contenidos.
4.2. Análisis de las programaciones de 
la LOMCE
Entrando en el análisis de las programaciones 
de la LOMCE de cada curso y en cada centro 
analizado, estamos en disposición de afirmar que 
con la LOMCE se introducen unos elementos 
curriculares homogéneos para todos los centros 
y obligatorios, los estándares de aprendizaje, que 
sustituyen a las antiguas interpretaciones que se 
podían hacer de los criterios y los instrumentos 
de evaluación establecidos por el currículo ofi-
cial. De esta manera, en el análisis sólo se han 
especificado concretamente cuáles son los con-
tenidos usados en cada curso y en cada centro, 
pero sin el valor porcentual que se observaba en 
las programaciones LOE.
Para 1.º de ESO, en el primer centro objeto 
de análisis, los instrumentos se han dividido, 
de manera muy genérica, entre producciones y 
pruebas. De 49 estándares establecidos para 
este curso, 35 de ellos se evalúan a través de 
producciones (con un valor de 100% en cada 
uno de los estándares), 9 a través de pruebas 
(también con un 100%) y 6 de ellos se evalúan 
un 50% a través de pruebas y otro 50% a través 
de producciones (Tabla 2). Así se puede compro-
bar que el uso de producciones es muy mayori-
tario en comparación con el uso de pruebas; sin 
embargo, sólo para 6 de ellos se utilizan ambas. 
Podríamos decir que en este caso los contenidos 
procedimentales, tradicionalmente asociados a 
las producciones que realiza el alumnado (cua-
dernos, trabajos, etc.), aunque en este no se 
especifica claramente, superan con una amplia 
mayoría al uso de los conceptos, caso que no se 
había observado con la LOE.
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Tabla 2. Número de estándares en 1.º de ESO de la LOMCE con los porcentajes de cada instrumento 
de evaluación en cada centro
Centro 1
INSTRUMENTOS
N.º de estándares evaluados con cada ins-
trumento (Valor en % del instrumento para 
la calificación final de los estándares)
Producciones 35 (100%)
6 (50%-50%)
Pruebas escritas 9 (100%)
Centro 2
INSTRUMENTOS
N.º de estándares evaluados con cada ins-
trumento (Valor en % del instrumento para 
la calificación final de los estándares)
Prueba escrita
15 (100%)Trabajos/Mapas
Cuaderno de clase
Prueba oral 14 (100%)
Centro 3
INSTRUMENTOS (Valor en % del instrumento 
para la calificación final de los estándares)
N.º de estándares evaluados con cada instrumento
Prueba escrita (80%), otros: Mapas y traba-
jos (10%) y cuaderno de clase (10%).
68
Prueba escrita (75%) y otros: mapas y trabajos (25%). 4
unes núm. 6 - MARZO 2019 - 76 · 95 - issn 2530-1012 - pág. 86
LA EVALUAcIón En LAS PROGRAMAcIOnES DIDÁcTIcAS
José MONTEAGUDO FERNÁNDEZ / Elia PORTELA del REY
El segundo centro de análisis utiliza más ins-
trumentos de evaluación que el primero, pero 
sí que especifica en qué consiste cada tipo de 
instrumento: con la prueba escrita, los trabajos/
mapas y el cuaderno se clase se evalúan en 15 
estándares; por otro lado está la prueba oral 
con la que se evalúan 14 estándares. Teniendo 
nuevamente presente que los contenidos de las 
pruebas escritas y orales suelen basarse en con-
tenidos conceptuales, en este segundo centro 
priman estos frente a procedimientos y actitu-
des, tipo de contenido este último que ni aparece 
mencionado.
Por último, en el tercer centro se han repetido 
algunos de los estándares de aprendizaje a lo 
largo del curso, por lo que hay un total de 72. Sin 
embargo, en este centro sí que se especifica el 
porcentaje o el valor que cada instrumento tiene 
en la calificación final del alumnado, a diferencia 
de los anteriores, por lo que ofrece una informa-
ción más completa de cómo es en realidad la 
evaluación con la nueva legislación. Y en este 
sentido, dando un vistazo al porcentaje otorgado 
a cada instrumento, observamos cómo en este 
centro se ha distinguido entre prueba escrita 
(80%), mapas y trabajos (10%), y cuaderno 
de clase (10%), que aparecen en 68 estándares 
de aprendizaje; y prueba escrita (75%), y mapas 
y trabajos (25%) que aparecen en 4 estándares. 
De esta manera este centro ha intentado propor-
cionar a cada estándar una serie de instrumentos 
concretos, pero donde la prueba escrita es siem-
pre el instrumento predominante, una prueba 
escrita que, como venimos haciendo hincapié en 
base a investigaciones previas, está basada en el 
recuerdo de contenidos conceptuales. 
Definitivamente, en este sentido, las formas de 
evaluación no han cambiado con la entrada en 
vigor de la LOMCE. 
Para 3.º de ESO de la LOMCE el primer centro 
de análisis vuelve a proporcionar los mismos ins-
trumentos de evaluación (Tabla 3), por lo que, 
de 28 estándares, 15 de ellos están evalua-
dos a través de las producciones (100%), 9 a 
través de pruebas (100%) y 4 de ellos con un 
50% de producciones y un 50% de pruebas. De 
esta manera, continúa con la importancia dada a 
las producciones que se observaba en el curso 
anterior.
En el segundo centro cambian los instrumen-
tos de evaluación en este curso, estableciendo 
así que 11 estándares se evalúan a través de la 
prueba escrita (con un valor del 100% en cada 
uno), 2 a través de la prueba oral (100%), 3 
con una escala de observación (100%), 2 con 
debates (también con un 100%) y 10 de ellos a 
través de otros instrumentos (cada uno con un 
valor de 100%). En este caso la prueba escrita 
adquiere una mayor importancia a la que tenía 
en el curso anterior, aunque se utilizan ahora un 
mayor número de instrumentos diferentes.
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Tabla 3. Número de estándares en 3.º de ESO de la LOMCE con los porcentajes de cada instrumento 
de evaluación en cada centro
Centro 1
INSTRUMENTOS
N.º de estándares evaluados con cada ins-
trumento (Valor en % del instrumento para 
la calificación final de los estándares)
Producciones
50 
(100%) 14 
(50%-
50%)
11 
(30%)
7 (70%)
Pruebas
10 
(100%)
7(30%)
11 
(70%)
Centro 2
INSTRUMENTOS
N.º de estándares evaluados con cada ins-
trumento (Valor en % del instrumento para 
la calificación final de los estándares)
Prueba escrita 37 (100%)
Análisis de textos 19(100%)
Elaboración de mapas 15(100%)
Exposiciones 9(100%)
Ejes cronológicos 9(100%)
Trabajos 5(100%)
Esquemas guiados 4(100%)
Otros 11(100%)
Centro 3
INSTRUMENTOS (Valor en % del instrumento 
para la calificación final de los estándares)
N.º de estándares evaluados con cada instrumento
Prueba escrita (75%), otros (20%)
115
Observación directa (5%).
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Por último, puede verse que el tercer cen-
tro evalúa para este curso cada estándar de 
aprendizaje (50 en este caso) con pruebas 
objetivas de conocimientos (70%), cuaderno 
de clase (10%), observación directa (10%) y 
trabajos (10%), aportando de nuevo una gran 
importancia en exclusiva a un instrumento de 
base conceptual, aunque siguiendo con el ritmo 
marcado en el curso anterior; a pesar de ello, por 
primera vez en este centro se incluye un ele-
mento válido para la evaluación de contenidos 
actitudinales como es la observación directa del 
alumnado (Monteagudo y Villa, 2011), que aun-
que en una proporción muy baja, es igual a la 
encontrada en el mismo curso pero con la ante-
rior ley educativa.
En cuanto al último curso, para 1.º Bachillerato 
de la LOMCE en el primer centro se observa un 
cambio en los instrumentos de evaluación de 
los estándares, pues los porcentajes del uso de 
pruebas y producciones varían con respecto a 
los cursos anteriores, pero el uso de las produc-
ciones sigue siendo mayoritario (en 50 estánda-
res y con un valor del 100% en cada estándar) lo 
que afirma la tendencia de este centro a otorgar 
un mayor número de estándares evaluados con 
instrumentos que se podrían considerar de tipo 
procedimental y que no se ha observado en los 
otros centros (Tabla 4).
En el segundo centro también varían los ins-
trumentos de evaluación en este curso aña-
diendo nuevos y eliminando algunos de ellos; sin 
embargo, la prueba escrita (en 37 estándares y 
con un valor del 100% en cada uno), análisis de 
textos (19, también con un 100%) y la elabora-
ción de mapas (15 y con valor del 100%) pre-
dominan sobre el resto de instrumentos, lo que 
significa que los instrumentos que se podrían 
considerar como procedimentales aumentan 
su importancia en comparación con los cursos 
anteriores; por otro lado, no se añade ningún 
contenido de tipo actitudinal. 
El problema en los dos anteriores casos estriba 
en que no se explicita el peso que cada instru-
mento de evaluación tiene sobre la calificación 
final, por lo que desconocemos la importancia real 
de cada uno de ellos. Cuando esa duda se disipa, 
como ocurre con el tercer centro, donde los ins-
trumentos de evaluación apenas han variado con 
respecto al curso anterior, comprobamos que es 
la prueba escrita la herramienta más importante 
para evaluar los conocimientos de los discentes.
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Tabla 4. Número de estándares en 1.º de Bachillerato de la LOMCE con los porcentajes de cada ins-
trumento de evaluación en cada centro
Centro 1
INSTRUMENTOS
N.º de estándares evaluados con cada ins-
trumento (Valor en % del instrumento para 
la calificación final de los estándares)
Producciones 50 (100%)
14 (50%-50%)
11 (30%) 7 (70%)
Pruebas 10 (100%) 7(30%) 11 (70%)
Centro 2
INSTRUMENTOS
N.º de estándares evaluados con cada ins-
trumento (Valor en % del instrumento para 
la calificación final de los estándares)
Prueba escrita 37 (100%)
Análisis de textos 19(100%)
Elaboración de mapas 15(100%)
Exposiciones 9(100%)
Ejes cronológicos 9(100%)
Trabajos 5(100%)
Esquemas guiados 4(100%)
Otros 11(100%)
Centro 3
INSTRUMENTOS (Valor en % del instrumento 
para la calificación final de los estándares)
N.º de estándares evaluados con cada instrumento
Prueba escrita (75%), otros (20%)
115
Observación directa (5%).
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4.3. Síntesis de la comparativa reali-
zada
Tras el análisis realizado, cabe discutir algunos 
de los resultados hallados. En primer lugar, hay 
que resaltar el alto porcentaje que los exámenes 
tienen en todos los cursos y en las tres progra-
maciones de la LOE estudiadas, pues a pesar 
del uso de varios instrumentos de evaluación, la 
prueba escrita es predominante en cada una de 
estas programaciones. Se ha podido observar 
que este aspecto ha variado con la introducción 
de la LOMCE, pues en el primer centro analizado 
esta tendencia ha cambiado, predominando 
ahora los contenidos procedimentales o actitudi-
nales en la evaluación global en cada uno de los 
estándares. Sin embargo, en los otros dos cen-
tros el uso de la prueba escrita continúa siendo 
el instrumento principal de evaluación, incluso 
con valores casi similares a los que observába-
mos en estos centros en los cursos de la LOE. El 
contenido más perjudicado con la introducción 
de esta ley ha sido el actitudinal, pues sólo en 
un centro se otorga un 10% a la observación 
directa del alumnado y en este caso obviándose 
por completo en 1.º de ESO. A este respecto, 
Fuster (2015) afirmaba que en el estudio de 
ciencias sociales se deben abandonar las rutinas 
escolares que entienden su aprendizaje como 
una simple memorización de contenidos e infor-
maciones históricas de narrativas académicas.
Por otro lado, hay que señalar que la introduc-
ción de estos nuevos estándares dificulta en 
gran medida la labor docente, pues se hace muy 
complicado establecer tal cantidad de instru-
mentos en un solo curso, y más aún si tenemos 
en cuenta que varios de los estándares son con-
siderados como básicos y que por lo tanto tie-
nen una mayor puntuación. Además, en muchos 
casos no se especifica con claridad en qué 
consiste cada tipo de instrumento, por lo que la 
interpretación de estos por parte de los docen-
tes puede variar considerablemente. 
Asimismo, cada uno de los centros podría inter-
pretar el currículo de la LOE según su contexto 
socioeconómico y la diversidad de su alumnado, 
pero con la introducción de estos estándares de 
aprendizaje homogéneos no se puede atender 
a esta diversidad de igual manera; únicamente 
se pueden realizar interpretaciones de los ins-
trumentos establecidos por el departamento. 
De esta forma, y como señalaban Bolívar y San 
Fabián (2013), se pretende dar así una fuerte 
recentralización del sistema dejando a un lado 
la razón fundamental de la enseñanza: cómo 
enseñan los profesores y cómo aprenden los 
alumnos. En este sentido, como bien indicaba 
Marrodán (2014, p. 6), “por un lado la LOMCE 
es una ley educativa que se ha quedado corta” 
al no introducir los cambios esperados con res-
pecto a las anteriores leyes educativas, pero por 
otro es una ley “reaccionaria y recentralizadora” 
que ha provocado una gran oposición no sólo en 
el ámbito docente sino también en el ámbito par-
lamentario.
Finalmente, se puede concluir que, ciertamente, 
la LOMCE ha hecho que en los centros se 
introduzcan ciertos instrumentos de evaluación 
(como los esquemas, ejes cronológicos o mapas) 
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que anteriormente no se especificaban en las 
programaciones de la LOE, pues se describía el 
uso de unos instrumentos más genéricos que 
dejaban libertad a cada uno de los docentes a 
la hora de elegir los instrumentos de evaluación 
que más se adaptasen al tipo de alumnado.
5. cOncLUSIOnES
En vista de los resultados expuestos en el apar-
tado anterior, estamos en disposición de anun-
ciar nuestras conclusiones.
De cara al primer objetivo específico, se puede 
concluir que en los cursos de la ESO los instru-
mentos basados en contenidos conceptuales 
tienen un valor muy superior a los de índole más 
procedimental y actitudinal, aunque estos dos 
últimos también tienen una importancia porcen-
tual separada dentro del valor global de cada 
curso. Sin embargo, en Bachillerato la impor-
tancia de los conceptos parece aumentar, rele-
gando todavía más a los procedimientos y a las 
actitudes, y actuando estos como mero apoyo 
de los primeros, por lo que su porcentaje dentro 
de la nota va disminuyendo de un curso a otro.
En relación al segundo objetivo específico, 
observamos que en los cursos de la LOMCE no 
se especifica con claridad en qué consiste cada 
uno de los instrumentos de evaluación de los 
estándares, lo que hace que no se pueda saber 
con exactitud si estos instrumentos son concep-
tuales, procedimentales o actitudinales. Por otro 
lado, y debido al alto número de estándares en 
cada curso y a que cada uno de ellos debe de 
ser evaluado por uno o varios instrumentos, los 
centros han utilizado una serie de instrumentos 
diferentes según el tipo de estándar, aunque se 
hace muy complicado establecer una puntuación 
global debido a esta gran variedad de instrumen-
tos y porcentajes. Sin embargo, si tenemos por 
referencia el último centro del estudio, donde sí 
que se especifica la importancia de cada instru-
mento de evaluación en la calificación final del 
alumnado, se comprueba que siguen siendo las 
pruebas escritas las que dominan la evaluación 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Si a ello 
se le añade la incorporación de gran cantidad 
de estándares de tipo conceptual y su amplio 
contenido, y como bien señalaba Fuster (2015), 
dada la gran demanda de trabajo que soportan 
los alumnos junto con la limitación del tiempo 
por parte de los docentes, se acaba provocando 
una falta de profundidad en el desarrollo de pro-
cesos cognitivos por parte de los alumnos.
Para el tercero de nuestros objetivos específi-
cos, debido a que ambas leyes educativas son 
muy diferentes entre sí, la comparación entre 
ellas resulta muy complicada, y más aún en lo 
que a los contenidos se refiere. 
Tras el estudio realizado se ha podido observar 
que, aunque los centros han intentado adaptar 
sus programaciones a los nuevos estándares de 
aprendizaje usando para ello variados instrumen-
tos de evaluación, de forma global la herramienta 
principal de evaluación sigue siendo la prueba 
escrita. Por lo tanto, no se puede concluir que los 
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centros realmente introduzcan un gran cambio 
en sus evaluaciones como se pretendía con la 
introducción de la LOMCE; incluso puede que se 
haya dado un paso atrás, pues la introducción 
de nuevos estándares de aprendizaje y tantos y 
tan variados instrumentos congestiona en gran 
medida la labor docente, pero aún más el apren-
dizaje por parte de los alumnos.
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